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Aneveléstörténet legsokszínűbb éslegizgalmasabb korszaka az utóbbiszáz esztendőre esik. Nemcsak
azért, mert ez a korszak – legalábbis elmé-
letben s néhány példaadó gyakorlatban –
kiszabadította a gyermekeket a hagyomá-
nyos iskolák merev és tradicionális rend-
szeréből, hanem azért is, mert alternatívá-
kat állított fel. A választás lehetőségét kí-
nálta és kínálja ma is. Számos írás szüle-
tett már, amely csoportosítani igyekezett
ezt a rendkívüli sokszínűséget. Írásomban
Mihály Ottó tipológiáját (1) kívánom kiin-
dulópontként felhasználni. Mihály, amikor
a nevelési ideológiákat csoportosította,
nem kizárólag a reformpedagógia korsza-
kát rendszerezte. Modelljében helyt kap a
tradicionális iskola (az iskola mint „töltő-
állomás”) és a (klasszikusan reformpeda-
gógiai, pszichologista) „melegház” típusú
iskola is, ezt a két ideológiát azonban mos-
tani vizsgálódásomból kizárom. 
Mihály, mielőtt az alapvető nevelési ide-
ológiákról szóló álláspontját részletesen ki-
fejtené, felhívja a figyelmet egy fontos mo-
mentumra: nem az iskolákat, hanem az is-
kolákat igazoló és magyarázó ideológiákat
rendezi típusokba. (2) Ebből a szempont-
ból talán kicsit erőszakoltnak tűnik, hogy
most mégis konkrét iskolákon keresztül fo-
gom bemutatni azt, amit Mihály Ottó na-
gyon óvatos szóhasználattal nevelési ideo-
lógiáknak nevez. Ennek nyilvánvalóan le-
het az a következménye, hogy a bemutatott
iskolák nem hordozzák az összes jegyét
annak a típusnak, ahová uralkodó ideológi-
ájuk alapján besorolhatók.
Ahogyan azt a legtöbb csoportosításnál
már megszokhattuk, a csoportok gyakran
egyben ideáltípusokat is jelentenek. Vagy-
is tiszta példákkal nem vagy csak nagyon
nehezen igazolhatók. Feltételezhető, hogy
lesznek az egyes típusoknak olyan jellem-
zői, amelyek jelenlétét nehezen lehet ki-
mutatni. Ez nyilván adódhat abból is, hogy
nem a megfelelő példákon keresztül raga-
dom meg a kérdéseket.
Az iskola mint „eszköz” (3)
Ez az ideológia leginkább akkor buk-
kan fel, amikor az iskola a tudásátadáson
és nevelésen túl egy harmadik, mindennél
fontosabb funkciót kap. Ebben az esetben
a hangsúly „felfelé” tolódik el, vagyis az
egyének szintjéről átkerül a társadalom
szintjére. Ha úgy tetszik, akkor ez a neve-
lési ideológia politizál. Kiindulópontul az
a tézis szolgál, hogy a társadalmi rend
nem megfelelően működik, a nevelés cél-
ja pedig nem lehet az, hogy egy rendelle-
nes társadalom érdekeit szolgálja ki. A
gyermek ebben a koncepcióban úgy jele-
nik meg, mint a társadalmi változás ágen-
se, az iskola feladata pedig az, hogy az új
társadalom építőköveit, az „új embereket”
hozza létre. A módszer meglehetősen egy-
szerű: a fiatalokat kivezetni a terepre, ahol
ők a cselekvés révén – az aktuális politikai
akarat szája íze szerint való cselekvés ré-
vén – szerzik meg azokat a tapasztalatokat
és képességeket, amelyek az új társada-
lom embereivé teszik őket. A gyermek te-
hát – csakúgy, mint az iskola – eszközzé
válik egy nemesebbnek tartott cél megva-
lósítása érdekében. (4) A gyermek immá-
ron nem a pedagógiai tevékenység közép-
pontja, habár ő hordozza magában az „új
társadalom” csíráit. A tudás forrása sem
belülről jön, hanem külső források lépnek
be: a lényeg, hogy az iskola az új rendszer
politikai és gazdasági igényeit minél job-
ban kielégítse. Az új rendhez ugyanis új
típusú ember szükséges, és az iskola leg-
főbb feladata, hogy ezt az új embert állít-
sa elő. Ha egy kicsit sarkosan fogalma-
zunk, akkor ebben az ideológiában még az
is benne van, hogy nem annyira a minőség
(5) (mint tartalom), mint inkább a mennyi-
ség a fontos. Vagyis: minél több olyan em-
berre van szükség, aki az új ideológiának
megfelelően gondolkodik a társadalomról.
A tanulók – e modell ideál-tipikus megva-
lósulásában – az alapvető doktrínákat ta-
nulják, valamint azokat a módszereket,
amelyek elengedhetetlenül fontosak a tár-
sadalom megváltoztatásának szempontjá-
ból. A hangsúly a társadalmi-politikai kö-
zös öntudaton van. Mindehhez persze,
mint minden politikai jellegű változtatás-
hoz, szükség van egy adag autoritásra
mind az iskola, mind a tanár szintjén. Hi-
szen valakinek – egy tekintély-személy-
nek – mutatnia kell az utat, és vinnie a lo-
bogót, hogy a gyermekek – okulva a jó
példából – kövessék őt a gyakran nagyon
is rögös úton. Ez az ideológia a környeze-
tet a változtatás tárgyának tekinti, olyan
terepnek, amelyet alkalmassá kell tenni
arra (vagyis át kell formálni), hogy az új
emberek életének színteréül szolgálhas-
son. A cél az, hogy az iskolából kikerülő
diák a változások élére álljon, hiszen ő
már elsajátította azt a tudást, amelynek al-
kalmazásával képes jó példát mutatni a
társadalom többsége számára.
Az iskola mint „piac” (6)
Ha az előző nevelési ideológia legin-
kább (bármilyen) forradalomhoz és a tár-
sadalom átalakításához köthető, akkor ez
leginkább a demokráciához és a fennálló
társadalmi rend megtartásához és legiti-
málásához, legalábbis organikus előreha-













lenik meg, mint egy önálló, problémameg-
oldó lény. A tudás forrása pedig mind kül-
ső, mind belső tényezőkből eredeztethető.
Vitatni ezt az álláspontot nem áll szándé-
komban, egy megjegyezni valóm viszont
van. Ha az a megállapítás, amely szerint az
iskolát piacként, a gyermeket pedig egyez-
kedő, konfliktusokat megoldó lényként
kell felfogni, akkor nem teljesen alaptalan
azt feltételezni, hogy a gyermekek a de-
mokráciát tanulják az iskolában. Márpedig
ha ez így van, akkor a tudás iránti belső
igény csak annyiban értelmezhető, ameny-
nyiben az a demokrácia értékei mentén
szerveződik. Ebből csak az a következtetés
vonható le, hogy ez a nevelési ideológia

















konfliktusokat. A tanulók a problémák
megoldása érdekében együtt is működhet-
nek, de a problémák megoldásába egyéni-
leg kapcsolódhatnak be. Ebből a szem-
pontból jelentős szerepe van az egyéni au-
tonóm döntésnek. Ennek megfelelően ala-
kulnak az iskolán belüli formális struktú-
rák is. Egyes döntések konszenzus alapján
születnek, mások pedig felülről származ-
nak. A lényeg, hogy a tanulók tisztában le-
gyenek azzal, hogy milyen esetben ki hoz-
za a döntéseket, és mindegyik döntési szi-
tuációra kifejlesszék magukban a leghaté-
konyabb döntéshez szükséges stratégiát. A
környezetet is a kompromisszumkötés és a
kooperáció készségeinek kifejlesztése je-
gyében használják. Fontos eleme a kör-
nyezet felhasználásának, hogy a döntésho-
zatalba a szülőket is bevonják. A cél az,
hogy az iskolából kikerülő diák képes le-
gyen bármilyen szituációt megoldani.
Makarenko és az „eszköz” típusú iskola
Anton Szemjonovics Makarenko (1888–
1939) pedagógiája nagymértékben össze-
függ a korabeli ukrajnai társadalom prob-
lémáival. Az októberi forradalom, majd az
iszonyúan sok áldozatot követelő polgár-
háború utáni Ukrajnában különösen nagy
gondot okozott a csavargó, bűnöző, árván
maradt gyermekek hatalmas tömege. A
gondok enyhítésére 550 gyermekotthont
létesítettek, ahol mintegy 45 ezer gyerme-








számára. Ez a telep,
amely később Gorkij







beli pedagóguskörökben. Makarenko hatá-
rozottan szembeszállt az elméleti nevelés-
tan „pedagógiai Olimposzán” lakozó
olyan hivatalnokokkal, akik nem voltak
képesek kapcsolatot teremteni a hétközna-
pi gyakorlattal. (8) A rousseau-i elveket
valló pedagógusok, akik gyönyörködnek a
gyermekben, mint egy virágban, illetve
nem hajlandók beavatkozni a „természet
rendjébe”, Makarenko véleménye szerint
nem mást, mint gyomot nevelnek.
Nem csoda, hogy Makarenko ekképpen
vélekedett, ugyanis a korabeli Ukrajnában
és a későbbi Szovjetunióban politikai okok-
ból a forradalmár típusú, de legalábbis jó
példát mutató ember értéke nőtt meg jelen-
tősen. Más típusú ember neveléséhez pedig
új szemléletű pedagógiára volt szükség.
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Szemle
A századforduló táján jelentkező
pedagógiai irányzatok egyre kon-
centráltabban a gyermekre mint
a nevelés tárgyára fordítják fi-
gyelmüket. Makarenko ott lépte
túl ezeket az alapjában véve in-
dokolt felismeréseket, hogy az
egyes gyermek (és az egyes peda-
gógus) helyébe a gyermekek és a
pedagógusok közösségét tette, s
ez a közösség már nemcsak a ne-
velés tárgya, hanem alanya 
is lett. 
A századforduló táján jelentkező peda-
gógiai irányzatok egyre koncentráltabban
a gyermekre mint a nevelés tárgyára for-
dítják figyelmüket. Makarenko ott lépte
túl ezeket az alapjában véve indokolt felis-
meréseket, hogy az egyes gyermek (és az
egyes pedagógus) helyébe a gyermekek és
a pedagógusok közösségét tette, s ez a kö-
zösség már nemcsak a nevelés tárgya, ha-
nem alanya is lett. Makarenko ezt a követ-
kezőképpen fogalmazta meg:
„Ne felejtsük el: a tanárok közössége és
a gyermekek közössége nem két közösség,
hanem egy, és ezenfelül: pedagógiai kö-
zösség. Amellett, szerintem nem az egyes
embert kell nevelni, hanem az egész kö-
zösséget. Ez a helyes nevelés egyetlen út-
ja. Én magam tizenhét éves koromtól let-
tem tanító, és sokáig azt hittem, hogy a
legjobb, ha előveszem az első gyermeket
és megnevelem, azután pedig sorban meg-
nevelem a másodikat, a harmadikat, a tize-
diket és így tovább; és amikor valamennyi
gyermek megnevelődött, akkor már meg is
van a jó közösség. De később eljutottam a
felismeréshez, hogy olykor nem az egyes
növendékhez kell beszélnünk, hanem va-
lamennyihez, és olyan formákat kell fel-
építenünk, hogy valamennyi neveltünk
kénytelen legyen részt venni az általános
fejlődésben. Ily módon közösséget, erős,
összeforrott közösséget nevelünk, amely
aztán maga válik hathatós nevelőerővé.
Erről szilárdul meg vagyok győződve.” (9)
Makarenko nem csak azt ismerte föl,
hogy a gyermekközösség nem lehet meg
jól szervezett tevékenységek nélkül, hanem
azt is, hogy a fő veszély nem a növendékek
és a telep közötti ellentmondás, hanem az,
ha a növendékek tevékenységi vágya el-
lentmondásba kerül tevékenységi lehetősé-
geikkel. Ilyen esetekben lépnek fel olyan
jelenségek, amelyek veszélyeztetik a kö-
zösség vagy akár a társadalom érdekeit is.
Az a tevékenység, amelynek Makaren-
ko különös jelentőséget tulajdonított, a
munka volt. Mint oly sokan mások, elein-
te ő is magának a munkának tulajdonított
nevelőerőt. Hamarosan fel kellett azonban
ismernie, hogy a munkafolyamat önmagá-
ban semleges hatású a nevelés szempont-
jából. Csak a tervszerűen szervezett mun-
ka képes arra, hogy neveljen. „Az orosz is-
kola alapja ne a munka mint fizikai erőki-
fejtés legyen, hanem a munka mint öntu-
datos, felelősségteljes tevékenység. Csak
akkor lesz az iskola szocialista, ha gazda-
sági egységként szervezzük meg.” (10)
Egy nevelési intézményben azonban a
munka legfeljebb a tevékenységek egyike
lehet. A szocialista munkaiskola koncepci-
ója az oktatás és a termelőmunka össze-
kapcsolásán alapszik, s ebben az összefüg-
gésben az oktatás nem rendelődhet alá a
termelőmunkának.
A makarenkói intézmények nevelési
rendszerében a munka és a tanulás mellett
fontos szerepet játszik a közéleti tevékeny-
ség is, amely a közösségi önkormányza-
tokban, illetve környezettel való aktív po-
litikai kapcsolatban ölt testet. A Gorkij-te-
lep vezető önkormányzati szerve (a pa-
rancsnokok tanácsa) az osztagok (elsődle-
ges közösségek) választott és állandóan
váltakozó vezetőiből (parancsnokaiból)
állt, akik egyrészt az osztagot képviselték
a teljes közösség vezető szervében, más-
részt a közösségi meghatalmazottak testü-
letét osztagbeli társaik előtt, akik egyaránt
felelősek voltak munkájukért saját oszta-
guknak és a teljes közösséget képviselő
vezető szervnek.
A közösségi élet másik fontos eleme az
összevont osztag volt, amely egy-egy fel-
adat teljesítésére alakult alkalmi, idősza-
kos szervezeti egység, független az állan-
dó osztagok rendszerétől, s parancsnokaik
megválasztása is független a pillanatnyi
közösségi hierarchiában betöltött szere-
püktől. Makarenko az összevont osztagok
rendszerében a közösségi demokrácia fon-
tos tényezőjét látta.
„Korunkhoz és forradalmunkhoz csu-
pán egyetlen szervezési feladat lehet mél-
tó; olyan módszer kialakítása, amely egy-
séges és átfogó ugyan, de ugyanakkor
minden személyiségnek lehetőséget ad ar-
ra, hogy kifejlessze sajátosságait, meg-
őrizze egyéniségét.” (11) Mindez egyben
azt is jelenti, hogy egyén és közösség vi-
szonyában nem csupán arról van szó, hogy













dekeinek, hanem arról is – és ez teszi a kö-
zösséget igazán pedagógiai közösséggé –,
hogy a közösség a maga egészében vala-
mennyi tagja egyéni fejlődésének érdekeit
szolgálja.
A pedagógiai közösség a pedagógusok
és a növendékek közössége, amelyen belül
a – magukat a közösség tagjaként artikuláló
– pedagógusoké a vezető szerep. Ezt a ve-
zető szerepet a pedagógusok a tekintélyü-
kön keresztül érvényesítik. A nevelők veze-
tői tekintélye a közösségben végzett mun-
kájukon alapszik. Tekintélyt nem lehet sze-
rezni, csak kiérdemelni lehet, és az engedé-
keny nevelői magatartás kevésbé eredmé-
nyez tekintélyt, mint a nevelő egyéni maga-
tartása által megalapozott követelés.
Makarenko a nevelői tekintély egyik
legfontosabb komponensének a mester-
ségbeli tudást tekinti. Jól tudja, hogy a ne-
velők között lényeges különbségek lehet-
nek képzettség, tapasztalat vagy egyéniség
tekintetében, de úgy véli, hogy ezek a kü-
lönbségek egy pedagógusközösségben ki-
egyenlítődnek. Makarenko nem bízik a ve-
le született pedagógiai tehetségben, de an-
nál inkább bízik a pedagógus mesterségbe-
li tudásában. A nevelést nézete szerint ép-
pen úgy meg lehet tanulni, mint bármely
más mesterséget. Ahhoz, hogy valaki jó
nevelő legyen, a mesterségbeli tudáson túl
meg kell tanulnia használnia a hangját, az
arcát. Tudnia kell, hogyan kell beszélni a
gyermekekkel egyes szituációkban, és arc-
kifejezéseit éppúgy uralnia kell, mint han-
gulatát. A nevelőnek tudnia kell szervezni,
gyermekek közt mozogni, tréfálkozni és
haragudni is.
Érzek némi bizonytalanságot e típus kap-
csán a fogalomhasználat terén. Egyik he-
lyen „forradalmi” e típusnak a jelzője, más-
hol pedig egyszerűen csak „eszköz”-ként
jelenik meg. Bár az eltérő fogalomhasználat
a többi nevelési ideológia-típusnál is meg-
található. A „melegház” és a „reformisko-
la” kifejezések, illetve a „piac” és „egyez-
kedés” fogalmak használata kapcsán még-
sincs olyan érzésem, mintha a szerző óvatos
fogalomhasználatra törekedne.
Miben áll ez a bizonytalanság? Vélemé-
nyem szerint minden rezsim tekintheti (és
rendszerint tekinti is) eszköznek az isko-
lát. Nem szeretnék nagyon előre szaladni,
de ez az egyezkedésre tanító nevelési ide-
ológia kapcsán is fel fog merülni. Az alap-
vető tézisem az, hogy az „eszköz” típusú
iskolának nem feltétlenül kell „forradal-
mi” iskolát is jelentenie. A demokratikus
országok is felhasználják az oktatási rend-
szert arra, hogy a rendszernek megfelelő
polgárokat neveljenek. Ennek során azok-
ra az értékekre kerül a hangsúly, amelyek
a demokratikus rendszer szempontjából
elengedhetetlenül fontosak. Ha tetszik, ak-
kor azt is mondhatjuk, hogy a demokráci-
ák is bizonyos szempontból eszköznek te-
kintik az iskolákat. Pedig itt szó sincs for-
radalmár-képzésről vagy a fennálló társa-
dalmi rend megváltoztatásáról. Úgy gon-
dolom, ebből a szempontból szerencsé-
sebb lenne az „eszköz”-típus helyett vala-
mi egyértelműbb fogalmat használni,
amelyben sokkal inkább benne van a vál-
tozás igénye. Ilyen lehetne például a „tár-
sadalmi változást gerjesztő” iskolatípus el-
nevezés. (De lehet, hogy ennél még jobbat
is lehet találni.)
Azt mindenesetre elfogadom és bizo-
nyítottnak is tekintem, hogy a „forradal-
mi” iskola ideológiája mint nevelési ideo-
lógia létezik. Bár Mihály Ottó is utal arra,
hogy a típus szabatos leírása helyenként
még gyenge lábakon áll. (12)
Mennyiben felel meg Makarenko isko-
lája a Mihály Ottó által felállított „az isko-
la mint eszköz” ideológiájának? Úgy ér-
zem, Mihály „eszköz” típusú nevelési ide-
ológiájában kevésbé van jelen a tanulás és
a munka, mint ahogy ezek a tevékenysé-
gek Makarenkónál megjelennek. Ez nyil-
ván annak tudható be, hogy Mihály az
„eszköz” típusnál (és a „piac” típusnál is)
inkább a nevelési ideológiák fennálló tár-
sadalmi rendszerhez való viszonyulását
tartotta szem előtt.
Ennek tükrében megállapítható, hogy
Makarenko iskolája, „telepe” bár nem fe-
lel meg minden elemében – például abban,
hogy Makarenko iskolájában nem kizáró-
lag a változáshoz szükséges doktrínákat
tanulják a gyermekek – a „forradalmi” is-
kolának, mégis egyértelműen az „eszköz”-
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ideológia mentén szerveződik. (Az egy-
szerűség kedvéért most tekintsünk el attól,
hogy az „eszköz” elnevezést az előzőek-
ben vitattam.)
A makarenkói pedagógiai gyakorlat
meglehetősen pragmatista. Gyakorlati ké-
pességeket, már-már technikákat sajátíta-
nak el a növendékek. Nevelésük nem
„ideologisztikus” abban az értelemben,
hogy eszméket sajátítottak volna el kogni-
tív úton. Az anticipált „új társadalom”-
nak megfelelő képességalkalmazás kere-
tei teremtődtek meg a kommunában, és
közvetlen társadalmi környezetében, a
szovjet társadalomról alkotott ideológia
kottájára érvényesültek a csoportközi, s a
csoport-társadalmi környezet viszonyára
jellemző egyéni és társas aktivitások. E
tapasztalatok válhattak az „új ember” ide-
ológiájának alapjaivá – s e tapasztalatok-
ból szőtt viszonyrendszer működtette a
kommunát magát. A kommunából távozó
növendékek sorsa a „nagytársadalomban”
igen árnyalt elemzést igényelne: nem vé-
letlen, hogy a Honvédő Háború hősei s a
gulagok foglyai is lettek az egykori nö-
vendékekből. 
Dewey és az „egyezkedésre alapuló” 
iskola
John Dewey (1859–1952) 1896-ban nyi-
totta meg Egyetemi Elemi Iskolájának ka-
puit. Ez kísérleti iskola volt, amely céljául
azt tűzte ki, hogy olyan nevelési elveket és
pedagógiai ötleteket próbáljon ki, amelyek
lényegében elméleti meggondolásból szár-
maztak, s amelyek e kipróbálás előtt csak
munkahipotézisként szolgáltak. Bár ez az
iskola (és az itt követett módszer) soha nem
vált a szó szoros értelmében a tömegoktatás
számára elérhető intézménnyé, azért az
tény, hogy évről évre egyre több diákot
vonzott. (A munka két tanítóval kezdődött,
de 1902-ben már 23 pedagógus és 10 asz-
szisztens – végzett egyetemi hallgató – dol-
gozott az iskolában.) Nincsenek adatok ar-
ról, hogy milyen társadalmi rétegek járatták
gyermekeiket ebbe az iskolába, de azt tud-
juk, hogy a szülők gyermekeik után tandíjat
fizettek. E tandíjak az iskola fenntartási
költségeinek kb. a felét fedezték, a másik
felét adományokból biztosították.
Dewey újfajta iskolát akart, amely sza-
kít a tradíciókkal. Olyan nevelést akart
megvalósítani, amely nem konvencionális.
Azt a célt tűzte ki, hogy az iskola ne csak
a tanulás, a leckefeladás színhelye legyen,
hanem teremtsen szoros kapcsolatot azzal
a környezettel, amelyben a gyermek él, és
a tanítás legyen összhangban ennek a kör-
nyezetnek a tapasztalataival. Nem vonta
kétségbe, hogy az iskolázás hagyományos
alapismereteire (olvasás, írás, számolás)
szükség van, de ezeket eszköznek tekintet-
te a világ megismerésében. Arra töreke-
dett, hogy felkeltse az érdeklődést a világ
különböző jelenségei iránt, s ezáltal ráve-
zesse a gyermekeket a megismerésükhöz
szükséges technikák elsajátításának szük-
ségességére. Mindezt Dewey 8–10 főnyi
csoportokban, egyéni foglalkozással kí-
vánta elérni. Egy-egy csoportba nagyjából
azonos értelmi fejlettségi színvonalon álló
gyermekek kerültek. Bizonyos ismeretkö-
rök, illetve tevékenységek oktatására ki-
alakultak az iskolán belül sajátos részle-
gek, s a tanítási anyagban feltűntek olyan
tevékenységek (háztartás, fa- és fémmun-
ka, zene stb.), amelyek azidőben nem vol-
tak hagyományosnak tekinthetők.
Dewey egyaránt felfigyel a nevelés tár-
sadalmi és pszichológiai aspektusaira.
Összefüggést lát e két oldal között, s fel-
hívja a figyelmet arra a kölcsönhatásra,
amely a nevelés folyamatában jelentkezik.
„A szellemi erőket akkor tudjuk megítélni,
ha ismerjük céljukat, hasznukat, funkció-
jukat, ezt azonban csakis abban az esetben
tehetjük meg, amennyiben az egyént a tár-
sadalmi viszonyok aktív részesének te-
kintjük. Ugyanakkor azonban a gyermek-
nek a társadalomba való beilleszkedését a
jelenlegi feltétételek között azzal segíthet-
jük elő, hogy maximálisan fejlesztjük
erőit.” (13)
A gyermek tehát a társadalmi viszo-
nyok részesévé válik, a feladat, hogy elő-
segítsük a gyermek beilleszkedését a tár-
sadalomba. De melyik társadalomba? A
jelenlegibe vagy abba a jövendő társada-













fog? A pedagógia egyik nagy kérdése ez:
egy majdani (feltételezett) jövőre neve-
lünk vagy arra az életre, amely körülveszi
a gyermeket. Dewey válasza egyértelmű:
„A demokrácia és a modern termelési fel-
tételek kialakulása miatt nem tudjuk pon-
tosan megjósolni, hogy milyen lesz a civi-
lizáció húsz év múlva. Ezért lehetetlen a
gyermeket adott helyzetekre felkészíteni.
Csak úgy lehet őt a jövőre felkészíteni, ha
megtanítjuk arra, hogy ura legyen önma-
gának, vagyis olyan képzést adunk neki,
hogy tehetségeit gyorsan és teljes mérték-
ben alkalmazni tudja; szeme, füle és keze
parancsra váró szerszámok legyenek; tud-
ja megítélni a körül-
ményeket, gazdasá-







és nem a jövő életre
készítünk fel. […]





lyet a gyermek ott-
hon, a környezeté-
ben, a játszótéren
lát. […] Az iskolá-
nak mint intézmény-
nek le kell egyszerűsítenie a mostani tár-
sadalmi életet egy úgynevezett embriófor-
mára. A mai élet annyira összetett, hogy a
gyermek nem kerülhet vele kapcsolatba
anélkül, hogy ne zavarodna össze. […] Az
iskolai életnek, mely a társadalmi élet le-
egyszerűsített változata, a családi életből
kell fokozatosan kinőnie. Át kell vennie
azokat a cselekvésformákat, amelyekkel a
gyermek már otthon megismerkedett. […]
Az iskolának úgy kell bemutatnia és rep-
rodukálnia ezeket a cselekvésformákat,
hogy a gyermek fokozatosan ismerje meg
azok értelmét, s legyen képes aktív
részvételre.” (15)
Ennek megfelelően: „A pedagógusnak
nem az a feladata, hogy adott gondolatokat
közöljön vagy hogy a gyermek szokásait
formálja, hanem az, hogy mint a közösség
tagja segítse a hatásokra való reagálásban.
[…] A pedagógusnak csak az a feladata,
hogy a több tapasztalat és érettebb tudás
birtokában meghatározza, hogyan sajátítsa
el a gyermek a fegyelmet. […] A gyermek
osztályba sorolásának és felsőbb osztályba
lépésének kérdését ugyanilyen alapról kell
meghatározni. Csak annyiban van a vizs-
gáknak létjogosultságuk, amennyiben a
gyermeknek a társadalmi életre való alkal-
masságát mérik, és feltárják, hol nyújthat-
ja a gyermek a leg-
többet és hol kaphat-








kat, amelyek a gyer-
mekeket az iskolán






le, amelyek a társa-
dalomban rendkívül
bonyolult módon
hatnak. Az iskola a társadalmi hatások tö-
megéből kiválasztja azokat, amelyeket ér-
tékesnek, a nevelés szempontjából kívána-
tosnak tart, és ezeket teszi szervezetté.  S
végül az iskola általános társadalmi hatá-
sokban részesíti a gyermeket, s ezáltal –
feltételezése szerint – megszünteti azokat
a különbségeket, amelyek a gyermekek el-
térő otthoni környezetéből erednek.
Dewey a nevelésben a társadalmi fejlő-
dés és a társadalmi reform eszközét látja.
(17) Hisz a társadalom megújulásában, és
ezt a megújulást a neveléstől várja. „Min-
denkinek, akinek köze van a neveléshez,
arra kell törekednie, hogy az iskola a társa-
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Az „eszköz” típusú iskolának
nem feltétlenül kell „forradalmi”
iskolát is jelentenie. A demokrati-
kus országok is felhasználják az
oktatási rendszert arra, hogy a
rendszernek megfelelő polgáro-
kat neveljenek. Ennek során
azokra az értékekre kerül a
hangsúly, amelyek a demokrati-
kus rendszer szempontjából elen-
gedhetetlenül fontosak. Ha tet-
szik, akkor azt is mondhatjuk,
hogy a demokráciák is bizonyos
szempontból eszköznek tekintik
az iskolákat. Pedig itt szó sincs
forradalmár-képzésről vagy a
fennálló társadalmi rend megvál-
toztatásáról.
dalomfejlődés és a megújulás elsődleges
és leghatékonyabb eszközévé váljon.
Minderre azért van szükség, hogy a társa-
dalmat ráébressze az iskola feladatára, és
arra késztesse, hogy a nevelőt ellássa
mindazokkal az eszközökkel, amelyek se-
gítségével a legjobban láthatja el hivatását.
[…] A pedagógus feladata nem egyszerű-
en az egyének nevelése, hanem magának a
társadalom életének formálása. […] Min-
den pedagógusnak rá kell ébrednie hivatá-
sa méltóságára, arra, hogy ő a társadalom
szolgálója, akinek feladata a társadalmi
rend fenntartása, a megfelelő társadalmi
fejlődés biztosítása. […] Ily módon a pe-
dagógus Isten prófétája, és elvezet Isten
igazi országába.” (18)
A nevelési folyamat – Dewey szerint –
akkor éri el célját, ha az egyén hozzáigazo-
dik a társadalmi feltételekhez, ráadásul,
mint láttuk, a változó társadalmi feltételek-
hez. Feltételezi, hogy a társadalom állandó-
an halad, fejlődik, és szükségesnek tartja,
hogy az ember együtt haladjon a társadalmi
fejlődéssel. A tanuló konkrét, cselekvésre
épülő feladatmegoldása során találkozhat
csak problémahelyzettel, problémával, amit
egyénileg kell megoldania. Hipotéziseket
kell felállítania, majd ezeket a gyakorlatban
ki kell próbálnia, csak így juthat el a helyes
megoldáshoz. Mindezek által nem csak új
ismerethez jut, hanem gyakorlatias, életsze-
rű tudásra tesz szert, amelynek segítségével
problémamegoldó képessége is fejlődik.
Éppen erre a problémamegoldó képességre
van szüksége ahhoz, hogy együtt tudjon ha-
ladni a társadalmi fejlődéssel.
Dewey és követői pedagógiájukat prog-
resszivista pedagógiának, irányzatukat pe-
dagógiai progresszivizmusnak nevezik. A
progresszív pedagógia lényegét a követke-
zőképpen lehetne definiálni: „olyan neve-
lési mozgalom, amely a demokráciát, a
megfontolt és alkotó tevékenységet, a ta-
nulók valóságos életszükségleteit, az isko-
la és a közösség közötti szorosabb kapcso-
latot hangsúlyozza.” (19)
Amikor kiemeljük, hogy Dewey egyik
alapvető kiindulópontja a társadalmi hala-
dás feltételezése, nem feledkezhetünk meg
arról, hogy ő és követői a társadalmi hala-
dást kizárólag a tőkés társadalom keretei
között értelmezik.
A korabeli általánosan elterjedt iskolai
oktatással kapcsolatban Dewey kritikája a
hagyományos iskolaterem lehetőségeinek
és funkcióinak elemzéséből indul ki. Ki-
mutatja, hogy az csak figyelésre, hallga-
tásra, olvasásra, egyszóval befogadásra al-
kalmas, és nem ad teret a gyermek tevé-
kenységének, munkájának, alkotásának.
Ehhez igazodik a tananyag és a módszer
is. Dewey szerint az iskolának egy eszmé-
nyi otthont kellene megközelítenie, ahol a
nevelés egy széles látókörű, művelt, s te-
gyük hozzá, jó pedagógiai érzékkel ren-
delkező szülő irányításával folyik. Ha az
iskola ilyen eszményi otthonná válik, ak-
kor megteremtettük az ideális iskolát.
A nevelés legalapvetőbb hibájának az
iskolarendszer izoláltságát, szétforgácsolt-
ságát tekinti. Nem csak azért marasztalja
el kora iskoláit, mert nincsenek kapcsolat-
ban a gyermekek iskolán kívüli környeze-
tével (az élettel), hanem azért is, mert az
iskolai nevelés maga céljaiban, rendszeré-
ben, belső struktúrájában stb. nélkülözi az
egységes alapot.
Dewey egyezkedésre alapuló iskolájánál
is ugyanaz az érzésem van, mint a „forra-
dalmi” iskolánál volt. Vagyis Mihály, ami-
kor e nevelési ideológia jellemzőit egy cso-
korba fogta, leginkább a fennálló társadal-
mi rendhez való viszonyt tartotta szem
előtt. E típussal kapcsolatban egy megje-
gyezni valóm van. Mihály Ottó szerint ezen
ideológia a tudás forrását az interakciókban
keresi. Mégpedig az interakciók „belül és
kívül” (20) folynak. Ezzel vitatkozni nem
lehet, de egy kiegészítés itt is elkelne. Véle-
ményem szerint ha a tudás forrásáról beszé-
lünk, akkor nem csak a pedagógia módsze-
réről kell hogy szó essék. (Mert az „interak-
ció” inkább módszer. És bár Dewey-nál is
megfigyelhető, hogy a gyermekek a problé-
mák megoldása során az interakciókból
szűrik le tapasztalataikat, az „interakció”
mégsem jelöli meg a tudás valódi forrását.)
Amikor Mihály a másik három nevelési
ideológia esetében a tudás forrásáról beszél,
akkor azt vizsgálja, hogy a gyermekből,













tudás. A „piac”-típusnál azonban erre a kér-
désre nem kapunk választ.
Arra nincs bátorságom, hogy önkénye-
sen kiegészítsem Mihály elméletét (hiszen
itt egy kategória megváltoztatásáról lenne
szó), de Dewey iskolájának konkrét példá-
ja alapján (amennyiben ez elfogadható)
szerintem a következőket írhatnánk be eb-
be a tipológiába. Két lényeges tényből kell
kiindulni. Az egyik, hogy Dewey-nál a lé-
nyeg, hogy a gyermek iskolai szinten, az
intézmény szintjén találkozzék a társada-
lom problémáival, és ott tanulhassa meg,
hogy az egyes problémákat miképp lehet a
leghatékonyabban megoldani. A másik
fontos momentum, hogy ezeket a problé-
mákat az iskola válogatja és állítja össze,
valamilyen külsődleges szempont szerint.
(A demokrácia szempontja szerint.) Tehát
ha ezt a „rubrikát” Dewey iskolájának
megfelelően egészítenénk ki, akkor az ke-
rülne bele, hogy a tudás forrása itt is kívül-
ről származik, de ez a külsődleges cél in-
kább a fennálló társadalmi rend bebetono-
zását kívánja elősegíteni.
Egy feladat – három megoldás?
Megdöbbentő, ha belegondolunk: mind-
két bemutatott iskola (nevelési intéz-
mény), illetve nevelési ideológia végső so-
ron ugyanazzal a céllal jött létre. A század-
fordulón sokakban nyilvánvalóvá vált,
hogy a „hagyományos”, „töltőállomás”-
típusú iskola nem képes alkalmazkodni a
megváltozott s folyton változó társadalom
igényeihez. Az első kérdés, ami felvető-
dik: milyen főbb változások mentek végbe
ekkor a társadalomban?
Mit tartok fontosnak megjegyezni ennek
kapcsán? Az ipari forradalom hatására be-
indult, városok felé irányuló migráció, il-
letve a nagyipar és a modern tömeggyártás
átalakította a társadalmakban addig meg-
szokott munkamegosztást. Ráadásul ezzel
párhuzamosan ment végbe az a folyamat,
amely az olcsóbb, de szakképzetlenebb női
(és sokáig még gyermek) munkaerő fel-
használását, illetve kihasználását „tűzte ki
célul”. A nagyüzemekben dogozó nők szá-
mára lehetetlenné vált hagyományos szere-
peik további betöltése. A családok szocia-
lizációs funkciója átalakult, s ezzel a társa-
dalom működése vált bizonytalanná.
A családok és szomszédságok évszá-
zadokon át betöltötték azt a funkcióikat,
amelyek a következő generációk szociali-
zálására és a szolidaritás kialakítására vo-
natkoztak. Az, hogy gyermekek és anyák
százezrei és milliói kerültek hirtelen új
helyzetbe, a társadalom számára nagy ve-
szélyt jelentett. A produktív és reproduktív
feladatok nagy része – amelyeket eddig a
család és a szomszédság látott el – átkerült
a gazdaság szférájába. A nőknek dolgozni-
uk kellett, hogy az így megnövekedett
költségeket a családok fedezni tudják. Ez-
által azonban kiszolgáltatott helyzetük
csak fokozódott. A családok egyre inkább
rá voltak – és sok helyen ma is rá vannak
– utalva a nők keresetére.
Ameddig a család betöltötte eredeti, az
egészséges társadalom számára elenged-
hetetlenül fontos funkcióit, addig megfe-
lelt a hagyományos „töltőállomás” iskola
az emberfők kiművelésének, a (Ferge Zsu-
zsa kifejezésével) „vasárnapi tudás” köz-
vetítésének, hiszen a társadalomba való si-
keres beilleszkedéshez szükséges tudást és
értékeket a családok biztosították. (21)
Azzal, hogy a családok, a természetadta
közösségek szétestek, vagy szétesésük
megindult, olyan társadalmi probléma ke-
letkezett, amellyel a világtörténelem során
eddig még nem kellett az emberiségnek
szembenéznie.
Erre a gondra születtek különböző vála-
szok, amelyek közül most csak a neveléstu-
domány számára releváns javaslatokkal fo-
gok foglalkozni. Véleményem szerint két
alapvető megoldási típus lelhető fel a szá-
zadelő neveléselméleti irodalmában. Az
egyik megoldási javaslat szerint (ennek ta-
lán Dewey az első jelentős képviselője) az
iskoláknak a megváltozott társadalom igé-
nyeihez kell alkalmazkodniuk, és gyakorla-
tilag részben vagy egészben át kell venniük
azokat a szocializációs funkciókat is, ame-
lyeket a családok a megváltozott körülmé-
nyek között nem vagy csak részben képe-
sek kielégíteni. Ez azt jelenti, hogy a gyere-
kek a társadalmi beilleszkedéshez alapvető-
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en szükséges értékek egy jó részét már nem
a családban, hanem az iskolában sajátíthat-
ják el. Ez persze azt is jelenti, hogy a tudás
forrása már nem magából a gyerek érdeklő-
déséből fakad, hanem egyre inkább előtér-
be kerülnek a politikai-ideológiai szem-
pontok is. (Ezt figyelhetjük meg mind Ma-
karenkónál, mind Dewey-nál.)
A másik megoldási javaslat Ellen Key
nevéhez fűződik. Ezzel jelenleg ugyan
nem foglalkoztunk, de a kérdés alaposabb
körüljárása érdekében úgy vélem, ezen a
ponton érdemes rá kitérni. Itt nem a társa-
dalom megváltozott igényeinek történő
megfelelésről van szó, hanem arról, hogy
adjuk vissza a gyer-
meknek, ami a gyer-
meké (a gyermek-
kort), és az anyának,
ami az anyáé (a ne-
velés lehetőségét).




tól, az utcától, a
gyártól, az anyák pe-
dig megszabadulnak
a házon kívül végzett
munkától vagy a tár-





szellemében – a ter-
mészetes nevelés,
amikor a gyermeket a családi otthon neve-
li az életre.” (22) Persze ennek az lett a vé-
ge, hogy a családi nevelést – a gyermek
számára legjobb nevelést – nem a család-
ban, hanem az iskolában kell kivitelezni,
de legalább a célok a régiek maradtak. Er-
re a koncepcióra épül például Montessori
iskolája is. Ezekben az iskolákban nem az
az elsődleges cél, hogy tevékeny, önálló
állampolgárt vagy hithű forradalmárt ne-
veljünk, hanem az, hogy a gyermek érdek-
lődéséből, tehetségéből induljunk ki.
A fejezetcímben emlegetett „három
megoldás”-t így két alaptípusra sikerült re-
dukálni. Ez persze nem jelenti azt, hogy a
Makarenkóhoz és Dewey-hoz köthető ne-
velési ideológiákat is össze lehet vonni.
Csupán azt lehet megállapítani, hogy ez a
két ideológia alapvetően egy tőről fakad.
Akkor hogy lehet, hogy ilyen nagy eltéré-
seket mutatnak? Véleményem szerint erre
annak a két országnak a társadalmi, politi-
kai és gazdasági háttere ad választ, ahol az
a két koncepció megszületett.
Nem csoda, hogy egy világháború utáni
zűrzavaros, forradalmas, ínséges korszakot
átélő Ukrajna, illetve Oroszország – ké-
sőbb Szovjetunió – olyan válaszokat adott,













még a politikai hely-
zet és politikai ideo-
lógia is csak lökött
egyet, az már csak a
pont volt az „i”-re.




sok voltak a társada-
lom problémái, és a politika is más típusú
pedagógiát igényelt. Az USA-ban akkortájt
az identitás megteremtésére és a demokráci-
ának megfelelő öntevékeny „talpraesett”
polgárok „tömegtermelésére” volt igény.
Ennek megfelelően alakult az iskolarend-
szer is. Itt nem a harcos forradalmár és ön-
zetlen munkás, hanem az öntevékeny prob-
lémamegoldó polgár megteremtése céljának
rendelték alá, illetve ennek megfelelően ala-
kították ki az iskolák eszközrendszerét.
Ha Mihály Ottó leírásából indulunk ki,
és az iskola fő feladatait vizsgáljuk, akkor













Az oktatásnak és a nevelésnek
mi az elsődlegesebb funkciója: a
gyermek individuummá nevelé-
se, akár annak az árán is, hogy
képtelen lesz zökkenőmentesen
beilleszkedni a társadalomba,
vagy inkább a társadalmi életre
való praktikus nevelés, amely pe-
dig azt a veszélyt rejti magában,
hogy a felnövekvő nemzedék a
fennálló rendszer rabja marad?
Tisztán persze egyik nevelési
„ideológia” (vagy ha tetszik: in-
kább prioritás) sem érvényesül. A
pedagógiának és a pedagógus-
nak az a feladata, hogy megtalál-
ja azt a keskeny sávot, amelyben
ez a két tényező megfelelő egyen-
súlyban van egymással.
„piac” típusú iskola feladatai a társada-
lomra vonatkozólag definiálhatók. (23)
Ezzel szemben a „melegház” modellben
nem vetődik fel annak a kérdése, hogy a
gyermeket a társadalom igényeinek meg-
felelően kell-e nevelni. Ebből a szempont-
ból jogosnak érzem Makarenko azon kriti-
káját, amely szerint a rousseau-i elvekre
épülő pedagógia haszontalan, de csak ab-
ból a szempontból, hogy nem lát el azon
ismeretekkel, gyakorlati készségekkel,
amelyekre a társadalomba való beilleszke-
désre szükség van. Ha abból indulunk ki,
hogy az iskolából kikerülő gyermeknek a
társadalomban s annak modern módra ta-
golt intézményrendszeri hálójában kell
majd leélnie az életét, akkor ez a hiányos-
ság valóban végzetes lehet.
Az mindenesetre megállapítható, hogy
minél nagyobb szerepe van a nevelésben a
politikának, annál kevésbé mutatható ki a
gyermekkel szembeni alázat. Ahogyan az
iskola eszközzé válik, éppen úgy válik
eszközzé maga a gyermek is.
A rendszerváltást alig megelőzően ké-
szült egy érdekes felmérés, amely jól rímel
a fenti állításra. (24) A szóban forgó írás-
ban Trencsényi László azt találta, hogy
1868 óta a magyar elemi olvasókönyvek-
ben alig van igazi, gyermekeknek való
szépirodalom, habár effajta írásokban a
magyar líra rendkívül gazdag. Ezzel szem-
ben viszont nyomasztó a nemzeti klasszi-
ka és a politikai publicisztika túlsúlya: 
vagyis már akkor megkezdődik a nemzeti
(vagy politikai) identitás kialakítása, ami-
kor a gyermeknek jóformán még saját
identitása sincs, illetve ami már van, az is
még formálódik. Ez talán egy ékes példa
arra, hogy mi a valóban fontos az éppen
aktuális politikai rendszereknek. Rendsze-
rint nincs elegendő idő – vagy inkább ele-
gendő türelem – a gyermeki lélek megnye-
résére. Eltekintve néhány viszonylag kon-
szolidált korszaktól – amikor került gyer-
mekeknek való irodalom is a kisiskolások-
nak szóló tananyagba –, az a jellemző,
hogy a politikai akarat rövidtávon kívánja
„megcivilizálni” az egész új generációt.
A kérdés az, hogy az oktatásnak és a ne-
velésnek mi az elsődlegesebb funkciója: a
gyermek individuummá nevelése, akár an-
nak az árán is, hogy képtelen lesz zökke-
nőmentesen beilleszkedni a társadalomba,
vagy inkább a társadalmi életre való prak-
tikus nevelés, amely pedig azt a veszélyt
rejti magában, hogy a felnövekvő nemze-
dék a fennálló rendszer rabja marad. Tisz-
tán persze egyik nevelési „ideológia”
(vagy ha tetszik: inkább prioritás) sem ér-
vényesül. A pedagógiának és a pedagó-
gusnak az a feladata, hogy megtalálja azt a
keskeny sávot, amelyben ez a két tényező
megfelelő egyensúlyban van egymással.
Az ideális egyensúly persze minden he-
lyen és minden időben más és más.
Talán nem is kellene erőlködni, ha egy
olyan skálán akarnánk ábrázolni az iskolá-
kat, amely a társadalmi hasznosság és az
individuális nevelés függvényében mutat-
ná az egyes intézmények helyét. Ennek
tükrében a rousseau-i ihletésű iskola az
egyik végleten (vagy inkább ahhoz nagyon
közel) helyezkedik el ezen a képzeletbeli
skálán, míg Makarenko iskolája a másik
véglethez van közel. Dewey és a „piac”-is-
kola pedig valahol a kettő között, de in-
kább Makarenkóhoz közel található. Hogy
milyen arányban kell ezt a két komponenst
vegyíteni, az attól függ, hogy mire akarjuk
használni az iskolákat. De az, hogy melyik
a társadalom és az egyén számára egyaránt
ideális arány, nos, az valószínűleg a peda-
gógia egyik nagy dilemmája marad.
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Az átírt Ady és a kisajátított
Hésziodosz
AMagyarországi Tanácsköztársaságirányítói a rendszer megszilárdítá-sa, eszméik győzelme érdekében
határozottan törekedtek arra, hogy a fiata-
lokkal minél előbb elfogadtassák a dikta-
túra szellemiségét, az új világszemléletet.
A Szocialista-Kommunista Munkások
Magyarországi Pártjának 1919 júniusában
elfogadott programja kimondta: „Az isko-
lának, amely eddig a burzsoázia osztály-
uralmának támasztéka volt, a szocializmus
megvalósítására lelkileg kell alkalmassá
tenni az új nemzedéket”. (1) Az új eszmék
terjesztésében a diktatúra illetékesei nagy
szerepet szántak egy újfajta ifjúsági iroda-
lomnak is.
